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TEORÍA LINGÜÍSTICA Y ENSEÑANZA DE LA 
LENGUA 
RESUMEN 
Francosco Osuna Garc1a 
Umvers1dad de Cordoba 
El ob¡eto de este trabajo es sugenr algunas posibles act1v1dades para me¡orar la 
competencia lingüística de los estudiantes. Se parte de la h1pótes1s de que la teoría 
lingüística , que los profesores de lengua deben conocer, puede aportar explica-
ciones aplicables a la enseñanza. Se plantean cuestiones generales acerca de la 
naturaleza de las lenguas. considerándolas como s1stemas de representación. Se 
considera que la actividad en el aula debe centrarse en el uso. pues no parece que 
haya un s1stema abstracto independiente del uso. Se exponen algunas propuestas 
para mejorar la competencia lingüística. La actividad gramatical debe 1r d1ng1da al 
uso consciente de las formas lingüísticas. que ya saben usar de manera Inconscien-
te. Esta práctica debe orientarse a la construcción más que al análisis. 
Palabras clave: función instrumental , representación. competencia linguistica. 
uso. vocabulario, gramática. 
ABSTRACT 
The aim of this paper is to suggest sorne possible activities to improve the stu-
dents' linguistic competence. The hypothesis we assume as the starting point 1s 
that the linguistic theory can provide useful explanations to teaching The papar 
deals with general questions about !he nature of languages. which are considerad 
like systems of representation. lt is suggested that the activities in the classroom 
must be focused on use, because there does not seem to exist an abstrae! system 
independent of the use. Severa! proposals are suggested to 1mprove the línguistic 
competence at vocabulary and grammar levels. The grammatical activlties must be 
directed to elicit conscious use of linguistic forms, linguistic forms that students al-
ready can use in an unconscious way. The aim of this pract1ce is to foster construc-
tion rather than analysis. 
Key words : instrumental function , representation, linguistic competence, use, 
vocabulary, grammar. 
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O. INTRODUCCION 
1 PMece claro que la enseñanza de cualquier matena del currículum escolar 
depende de dos factores muy 1mportantes del mvel de desarrollo mental y de la 
mouvac1on de los estudiantes -depende. pues de lo que la psicologla evolutiva y la 
psicolog1a del aprend1za¡e nos dicen acerca del desarrollo de nuestras capac1dades 
cognosc111vas- y, por otra parte, de la naturaleza de nuestra propia materia, de la 
oxphcac1ón que los estudiosos nos han dado de ella. Ninguno de estos dos factores, 
el ps1cológ1co y el específico, nos ofrecen datos seguros para la tarea docente. 
Respecto a la pnmera cuestión, no hay acuerdo entre los investigadores; ni pare-
ce que a corto plazo se pueda alcanzar una teoría que pud1era considerarse cien tífi-
ca Los mentores de la ya ant1gua LOGSE, o de la actual LOE, han seguido algunos 
pnncip1os, que no son los úmcos posibles; Incluso algunos de los psicólogos citados, 
como Piaget o Vygotsky, d1fieren entre si en aspectos esenciales. Pero la confusión 
es aún mayor, si cabe, en el campo de la teoría de la lengua. La didactica ha ido a 
remolque de la lingOistica , y parece que no puede ser de otra manera: ha tratado de 
aplicar la leerla dommante. Así , del modelo tradicional se pasó al estructuralista y 
de éste al generativista; después se empezó a rendir culto a la lingüística del texto y 
a la pragmática: y, en la última redacción de los diseños curriculares, se puede ob-
servar la presenc1a de una teoría func1onal que ha puesto de moda términos como 
complementos argumentales y complementos no argumentales. Esta teoría funcio-
nal se sitúa , como otras corrientes lingüísticas actuales, dentro de una semantica 
que podemos calificar de cosmomórfica. (término utilizado por J . C. Moreno 2003}, 
ya que no at1ende a la funcionalidad de las formas lingüísticas, sino a la natura leza 
del mundo representado. Ante esta variedad de propuestas, tanto desde el ambito 
de la psicologla del aprendizaje como desde la propia teoría de la lengua, no es fácil 
encontrar cri terios seguros. 
Me voy a centrar en el funcionamiento de la lengua, en una lingülstica que po-
dríamos llamar aplicable. Por lo tanto. mis propuestas de carácter metodológico 
para la enseñanza de la lengua se basan en la comprensión de su funcionamiento. 
Desarrollaré mi exposición en forma de preguntas que cualquier profesor de lengua, 
o cualquier estudiante, podrla hacerse. Y, en un orden lógico, la primera pregunta 
que deberíamos hacernos es para qué sirve la enseñanza de la lengua; después 
seguirán otras acerca de qué es una lengua o qué podemos hacer para facilitar el 
entrenamiento de nuestros estudiantes. 
2. El profesor de cualquier materia no puede proceder intuitivamente: es posi-
ble que. en alguna ocasión, acierte; pero no tiene por qué ser así. La intuición no 
garantiza que lo estemos haciendo bien. Cada materia, como he expuesto, tiene 
sus exigencias derivadas de la propia naturaleza del objeto de enseñanza. Y, ade-
mas de tratar de hacerlo bien, por salud mental, necesitamos estar seguros de lo 
que estamos haciendo. Demasiadas complicaciones tiene nuestra profesión como 
para añadirle la inseguridad en el propio trabajo. Tenemos que ser conscientes de 
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nuestras posibilidades de actuación, pues a veces no nos damos cuenta de que se 
nos esta exíg1endo demas1ado a los profesores de lengua De manera Jnd1recta se 
puede culpar a la clase de lengua de todas las carenoas de comprens1ón expre-
Sión que tienen nuestros estudtan es lo que sena eqUivalente, de alguna manera a 
hacernos responsables de las carenctas de la educaoon en nuestro pai ' Los pro-
fesores de lengua no podemos ser responsables en e clus1va del mvel cultural de 
nuestros alumnos. Un adolescente que no sabe n1 h1stona, nt geograf1a, n1 f1losofta 
-por citar sólo materias que suelen mclutrse en el campo de las humanidades- no 
podrá expresarse b1en nt comprender bien 
1. ¿ES NECESARIA LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA? 
No es una pregunta ociosa para la enseñanza de L 1 (s1 ya saben usarla ¿para 
qué estudiarla?), y, sobre todo, no es una pregunta oc1osa porque nos obliga a plan-
tearnos de manera precisa cuáles son los objetivos. S1 no tenemos muy claro qué 
pretendemos conseguir y qué medíos debemos Utilizar dtflcilmente podremos hacer 
un trabaJo coherente. Algunos estudiantes, sobre todo de los cursos de Bachillerato. 
que ya tienen decidido continuar sus estud1os por el área de clenc1as, preguntaban 
-y, por la informactón que tengo, aún lo hacen de vez en cuando- cosas como. l.Y 
esto para qué me va a serv1r a mi? 
1. La pregunta no debe extrañarnos. pues, cuando allá por el año 1492, A de 
Nebrija (1989[1492]· 80) presentó a la Rema Isabel la Católica su proyecto para 
publicar una gramática de la lengua castellana, la Reina le preguntó ¿y esto para 
qué s1rve? A la Reina la convencieron los argumentos políticos acerca de su utilidad, 
ya que con ella todos sus súbitos que no hablaban castellano - y los que no eran 
súbditos. como 1talianos y franceses, que tampoco hablaban castellano- podrían 
aprender esta lengua. Se daba por supuesto que los que ya la hablaban no nece-
sitaban estudiarla Algunos años después, en tiempos de Carlos V, Juan de Valdés 
(1983. 13) confesaba que habia aprendido el latín por el arte (la gramát1ca se definía 
como el arte de hablar y escribir correctamente) ; pero el castellano lo habia apren-
dido por el uso y no necesitaba estudiarlo. Y asi se entendla de manera general. 
ya que las pnmeras gramáticas de las lenguas romances estaban destinadas a le 
enseñanza de la lengua a los que no la tenlan como lengua materna, normalmente 
a extranjeros. 
2. Parece que en los tiempos recientes el debate se centra no en si es necesaria 
la enseñanza de la lengua materna , sino en si esa ensei\anza debe centrarse en. o 
1ncluir. la enseñanza de la gramática . Tenemos opiniones que claramente rechazan 
la utilidad de la gramática en la enseñanza de la lengua. Estas opiniones han sido 
utilizadas por algunos para justificar una nueva orientación metodológica que atien-
da más a aspectos pragmáticos o textuales. La posición de Rodolfo Lenz (1935: 24) 
es bastante negativa: "La gramática que se necesita para hablar una lengua no es 
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la JCpostctOn teonca contemda en un libro" Más radtcal si cabe se mostró Amé-
neo Castro (1987[1922]. 122), al afirmar que "una pnmera confustón que conviene 
reconocer es la odea absurda de que el tdtoma se enseña estudtando gramática". 
Pero -y aqul está en parte la clave de su posicoón- nos dtce que (1987[1 922]: 126) 
"el estud1o del lengua¡e tendrá que hacerse siempre a base de su evolución, sólo así 
podemos comprender la índole de los fenómenos ltngülstlcos". 
Tes11mon1os de este hpo han sido usados con frecuencia para relegar la ense-
1\anza de la gramát1ca y dar pnondad a otras perspectivas sobre el lenguaje. Se 
puede adm1t1r, en mt op1níón que nt la gramática filosófica, modelo de Lenz, ni la 
gramáltca histónca. modelo de A. Castro, puedan ser de gran ayuda en el aula; pero 
de ahí a proponer la Inutilidad de la gramática hay una conclusión poco justificada. 
No estarla de más recordar que, por esas fechas, Lev S. Vygotsky (1984[1934]: 
139) defendía el estudto de la gramática por su papel en el desarrollo cognitivo de 
los escolares ·se ha manifestado en alguna ocasión que la escuela podría pres-
ctndtr de la mstrucc1ón gramatical. Sólo podemos responder que nuestros análisis 
muestran claramente que el estudio de la gramática es de una importancia principa-
lisima para el desarrollo mental del nii'io". 
3 Si atendemos a los objetivos específicos que se fijan para esta asignatura en 
los disei'ios curriculares. parece que el objetivo de la materia es aumentar la compe-
tencoa comunicativa de nuestros estudiantes, pero este objetivo no nos muestra por 
si m1smo qué tenemos que hacer: al contrario, puede desorientarnos, puede llevar 
a considerar que la clase de lengua es un espacio en el que, como en el jardín de 
infancta de P1aget, los estudtantes se comunican, hablan unos con otros, animados 
por el profesor Entenderlo asi seria semejante a considerar que, como el objeto 
de un equ1po de fútbol es meter goles al rival , el entrenamiento se debería centrar 
exclusivamente en tirar a puerta. Tenemos que asumir que el mero hecho de hablar 
no 1mpllca necesariamente una mejora en nuestra competencia lingüística, que ne-
cesita un entrenamiento más técnico. El informe PISA recoge que los centros con 
alumnos procedentes de estratos sociales o socioculturales más elevados, sean 
públicos o privados, obtienen resultados hasta un 14% superiores. Pero ese déficit 
no es atribuible exclusivamente al área de Lengua. La comprensión y producción de 
discursos depende más de la cultura, del saber. de los individuos que de supuestas 
habilidades lingüísticas, aunque, evidentemente, podemos ayudar. 
Antonio Machado (1972[1936]: 81 ), al que nadie considerará un pensador frívolo 
o superficial , escribió lo siguiente: "A muchos asombra, sei'iores, que en una clase 
de Retórica, como es la nuestra, hablemos de tantas cosas ajenas al arte del bien 
decir: porque muchos, los más, piensan que este arte puede ejercitarse en el vacío 
del pensamiento". Entiendo que no interpretaríamos mal a D. Antonio si decimos 
que, para él , antes de decir algo bien dicho hay que tener algo que decir. Pero tam-
poco podemos sacar de aquí la conclusión de que la clase de lengua es el espacio 
en el que se imparte cultura general, como a veces se puede pensar. Esa es la 
función de la enseñanza y el área de Lengua sólo es una parte de ella . Con razón 
Enrique del Teso (1998: 46) escribió que "hasta ahora, las mejoras en la competen-
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oa 10iomat.ca de los alumnos llenen mas que ver con la meJora d su 0111 cultuml 
¡ ) que con el ad1estram1ento espec1fico que reoben en la as1gna ura de 1 ngua· 
4 La competencia comumcat1va. corno cualqu1er otra competencsa puede des· 
componerse en una serie de subcompetenoas, que debenan poder pracllcmse de 
manera especifica Carlos Lomas (1997. 342) recoge las subcompe eneJas que, 
segun Hymes (1984). integran la competencia comunicativa de las personas y que 
son denominadas lingüística . sooolingüist1ca d1scurs1va y estratégica. Por su parte, 
Salvador Gut1érrez (1997 25) d1v1de la competencia comumcahva en los tres m-
veles siguientes. competenc1a lingüística competencia perifenca (soclolinglilslica, 
cultural , ps1cohngüisllca. textual y conversaoonal) y competenoa pragmalica 
M1 reflex1ón esta concebida como una propuesta para practicar y me¡orar la com 
petenoa hngOistica, que, sm Jugar a dudas. redundara en una me¡ora de la compe-
tencia comunicativa. Pero. para responder a la pregunta de carácter general que 
acabamos de hacernos, acerca de para qué sirve la enseñanza de la lengua ma 
tema tenemos que plantearnos otras preguntas acerca de qué es una lengua. qué 
saben. que no saben nuestros alumnos de la lengua a parllr del uso y tamb1én cómo 
lo saben o qué tipo de conocimiento tienen. Todo esto supone que neces1tamos una 
teoría lingülslica para poder abordar las cuest1ones relacionadas con la enseñanza 
de la lengua. 
2. NECESITAMOS UNA TEORÍA LINGÜÍSTICA 
1 Se podría deCir que. en la actualidad. todos los estud1osos. incluso aquellos 
que ponen más énfasis en los aspectos pedagógicos. reconocen que la enseñan-
za de la lengua - lengua materna o segunda lengua- forma parte de la lingüística 
aplicada , aunque. como exponía en la introducción. prefiero hablar de lingüística 
aplicable. La cuestión . tal como se la planteó Bertil Malmberg (1987[1971]· 26) ·no 
es si debemos enseñar gramática, sino cómo debemos enseñarla". Y. naturalmente. 
en este campo, coinciden tanto los teóricos de la enseñanza de L1 como de L2. J 
A. De Malina (2004[2000]: 199) recuerda que "no hay que olvidar. s1n embargo, que 
la enseñanza es una de las metas de la lingüfstica aplicada, y que ésta depende 
de la lingüística teónca y descriptiva". J . B. P. Allen (1975[1974]: 59) escribió lo 
siguiente: 
Since linguists and language teachers are both concerned in different ways w1!h 
the same language material, it is natural to ask whether a knowledge of lingUJstlc 
grammar can make any contribution to language teach~ng methodology, and 1f so 
whal the nature ot the contribution is likely lo be. 
J . M. Alvarez Méndez insiste en diferentes ocasiones en la necesidad de conectar 
la teoría y la práctica. Después de exponer la situación de desconoc1m1ento actual. 
en la que ni el teórico muestra especial interés por la practica, n1 el práct1co presta 
la debida atención a los resultados que ofrece el teórico, a no ser a los que vienen 
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mterpretados (a eces mal •nterpretados) en los libros de textos. afirma (1987a. 
77) que "hace falta elaborar una teoría de la aplicación que s1rva de conexión entre 
mbos e~tremos . de modo que la reflexión teónca mcida sobre la práctica cotidiana 
en el aula a la vez que esa m1sma práctica puede aportar resultados concretos que 
son fuente de tnformac1ón pnmana func1onal para la elaboración de los modelos 
teóncos" En (1987(1979]· 14 ) msiste de nuevo en que ·¿para qué se estudia lln-
gulsttca, s1 no es para conocer el mecan1smo y el funcionamiento de la lengua?". 
En su op1n1ón, las pos1b1hdades del profesor de lengua vienen delimitadas por las 
fuentes de mformac1ón de que d1spone. Reclama (1987b: 37) la necesidad de esta-
blecer lazos entre la linguistica como c1enc1a que estud1a la lengua y la enseñanza 
de la lengua en el aula "la carenc1a de tales nexos [ ... ) negativamente inciden en la 
s1tuac1ón históncamente caót1ca en la que se encuentra la enseñanza de la lengua". 
En realidad en su opinión. conocer la c1encia que estud1a la lengua, es la única via 
que perm1te al docente sahrse de moldes que vengan dados. 
Para G1séle Khan (1987[1977]: 60), "el pedagogo debe tener una visión clara del 
funcionamiento de las un1dades lingüísticas que se presentan. [ ... ) Incluso si el do-
cente no hace gramática explicita en el aula". Alberto Millan (1991 : 13) considera 
que "la didáct1ca de la lengua no puede prescindir de los contenidos lingüísticos 
( ... ] no para olvidarlos s1no para, basándose en ellos. realizar a partir de ahí su 
act1v1dad especifica", y cree que el dominio de la lingüística es una conditio sine 
qua non par alcanzar un conocimiento cientlfico de la enseñanza de la lengua. 
"De ahl el craso error de los que pretendan dar lecciones de didáctica de la lengua 
sin ser lingüistas". 
QUizás uno de los estud iosos que de manera más rotunda aboga por la necesidad 
de conocer el funcionamiento de la lengua sea Benjamín Mantecón (1992: 99): 
"pensamos que el profesor de lengua debe conocer perfectamente la gramática 
de la lengua que explica a sus alumnos". En su opinión (1992: 138), "la gramática 
y su ensei'lanza en la escuela se ha tomado, con demasiada frecuencia, como 
chivo expiatorio de una mala enseñanza general, especialmente por pedagogos 
y psicólogos poco conocedores de los temas lmgüísticos". Y, páginas más ade-
lante (1992: 162), escribe lo siguiente: "con seguridad la verdadera y auténtica 
gramállca no es mala ni perniciosa ni mira al pasado". Para Luis González Nieto 
(2001 :11 ), los conocimientos lingüísticos no son para transmitirlos a los alumnos, 
"pero deben dirigir la práctica del profesor y orientarle cuando toma decisiones". 
2. Sin embargo, mas allá de la relativa coincidencia en el reconocimiento de 
que el docente necesita una teoría del funcionamiento de la lengua, de inmediato 
se manifiestan diferentes posicionamientos o preferencias cuando hay que optar 
por alguna teoría. Según Ignacio Bosque (1997: 31), "las únicas unidades que se 
deben manejar en el bachillerato son las de la gramática tradicional". El mismo B. 
Mantecón (1992: 152), que, de manera tan rotunda había defendido la enseñanza 
de la gramática, habla de una Gramática Escolar, que no es ni la gramática lingüis-
llca ni la gramática normativa. L. González (2001: 200) se inclina, en cambio, por 
uno de los modelos teóricos ex1stentes en la actualidad. el modelo funcional , que, 
L_!_ 
= -
D • u e o 
como he senalado. se caractenza por basarse en una se antJca cosmomorfica 
0 se trata de rechazar el modelo funoonal smo los modelos funoonales ta como 
se aphcan . No se puede ser contrarío al modelo funoonal 01 al modelo estructural, 
pues, sin ninguna duda. la lengua es. como escnbtó Salvador Gutierrez (1981 ). una 
estructura funCional semtótica Pero sí podemos tener algunas reservas respecto a 
los modelos estructurales y funoonales tal como se aphcan. 
Otras propuestas se decantan por un eclecticismo teórico. Este es el caso d 
Maria Joseph Cuenca (1992: 133). que concluye así· 
En pimer lloc. recordarem que el profesor de lfengua ha de ser ecféct'c y apli-
ca!' Cal ten1r en compte que tots els models grammattcals són aprolitables d'una 
manera o d'altra. La queslló no és tant de leona -Ja que. com hen d1t nosaltras 
¡ molts especialistas l'eclecllcisme és la millar solucto- com d·apphcac1ó Convé 
remarcar que el professor de lfengua non ha d·explicar l1nguisttca. stnó que ha de 
traduclf els cone1xements que té sobre elllenguatge 1 les llengües en una prácttca 
coherent i Sistemática. Peró aixó només és posstble si domma els pnnopis de la 
lingüística general1 deis models grammaticals més destaca!. 
También Daniel Cassany, Marta Luna y Gloria Sanz (1992: 311) abogan por un 
modelo ecléctico. Este modelo eclécttco suele ir acompañado de una llamada el 
conocimiento del uso en vez del conocimiento del código, como SI el códtgo no fuera 
el uso que los hablantes hacemos de las formas lingüfsticas. 
3. Sin embargo, algunos estudiosos arremeten contra determtnados modelos y 
los demonizan. Este es el caso de Felipe Zayas (1997), que recoge la siguiente cita 
de J. Tusón(1993: B): 
Cabe decir enérgicamente que ni el estructuralismo ni la gramállca generattva se 
constituyeron en teorfas del lenguaje con la esperanza de verse reflejados. algún 
dfa, en la docencia primaria y secundaria. Pero un extraño afán condujo a muchos 
a adaptar de forma apresurada lo que era inadaptable, y el mundo de la docencta 
tuvo que sufrir cambios vertiginosos de terminología y de métodos que, en el 
fondo, volvieron a dejar las cosas como ya estaban [ .. . ). Con este panorama a la 
vista, las voces que regularmente se alzan para demostrar la pobreza de los usos 
lingüísticos de nuestra juventud tendrían que saber ya, y con exactitud , donde 
deberían dirigir sus dardos. 
Se podría decir, con los mismos argumentos. que ni la Pragmática n1 la Lingüís-
tica del Texto nacieron como teorías para su aplicación a la enseñanza. Para Ch. 
Morris y para R. Carnap, la pragmática era una disciplina en cierto modo residual , 
que se ocupaba de aquellos aspectos que no eran objeto de la sintaxis o de la 
semántica; y lo mismo se puede decir de la Lingüística del Texto, que venía a ocu-
parse de aquellos aspectos que escapaban a la gramática de la oración. Y -dado 
que. desde la implantación de la Logse, se ha arrinconado a la gramática y se ha 
dado un papel hegemónico a la pragmática y a la lingülstica del texto- se podrla 
afirmar, utilizando los mismos argumentos, que aquí tenemos a los responsables 
de las carencias que -al parecer, puesto que todo el mundo lo dice- ltenen nuestros 
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estudrantes en sus capactdades de comprensrón y expresión. Según B. Mantecón 
(1992 152-153). ·por lo visto, la ausencia de estudios gramaticales formales en las 
aulas escotares durante un tiempo bastante amplio, ha demostrado que el defec-
tuoso aprendiza¡e de la propra lengua por parte del escolar, no estaba ocasionado 
exclusrvamente por la enseñanza de la gramática, sino por otros asuntos que se 
deben conocer y rectrficar 
4 Necesrtamos. pues una teoría que sea aplicable. Entiendo que la teoría que 
se debería segurr es aquella que explique el funcronamrento de los sistemas lingüís-
ticos. y, me atrevería a afirmar, que si no es aplicable a la enseñanza es porque no 
nos ofrece una explicación adecuada de la lengua. No se puede ser ecléctico. Decir 
que el conocimrento de carácter gramatical sólo nos interesa si está relacionado con 
el uso, me parece una falacia, pues no hay más gramática que la del uso. No pre-
tendo, nr seria posrble conseguirlo en unas breves páginas, abordar todos los pro-
blemas; pero si me gustaría mostrar que hay otra manera de hacer las cosas, otro 
trpo de actividades que normalmente no se hacen; y me gustaría mostrar algunas 
actividades a las que se podría recurrir para determinadas situaciones o de forma 
más general. En realidad, como decía, no hay una lingüística aplicada a la ense-
ñanza, pero necesitamos una lingüística aplicable a la enseñanza. Y, si de enseñar 
lengua se trata, es inevitable que nos planteemos la siguiente pegunta. 
3. ¿QUÉ ES UNA LENGUA? 
Según José Luis Mendívil (2003: 35), "de poco nos serviría, por ejemplo, una 
teoría del aprendizaje para explicar cómo aprendemos las lenguas si dicha leoria no 
se ha planteado también una teoría sobre qué es una lengua humana". 
1. Tenemos que asumir con total seguridad que una lengua es un instrumento, 
podríamos decir que es una herramienta. Todos los estudiosos coinciden en atribuir-
le esta función instrumental; pero, a continuación, se produce una separación entre 
los que consideran que es un instrumento para la comunicación, aunque admitan 
que pueda tener otras funciones, y los que consideran que es un instrumento para 
representar la realidad, una especie de interfaz entre la mente y el mundo, aunque 
tenga otras funciones. A esto habría que añadir, desde una perspectiva basada en 
la pragmática, la consideración de la lengua como instrumento de interacción social. 
Personalmente creo que su consideración como instrumento de represen tación es 
más adecuada; y son muchos los estudiosos para los que este es el rasgo definidor 
de las lenguas naturales. 
Gilbert H. Harman (1975[1968]: 7) escribió lo siguiente: 
lt would be a mistake to treat learning one's first language as simply a mater 
of learning how communicate one's thoughts to others and lo understand 
others when they attempt to communicate. When a child is exposed to language 
he acquires two things. First he acquires a new system of representation for use in 
-
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thonk1ng and 1n the format10n of various psycholog1ca! att 1 es T'l s s 1 a promary 
th1ng he acqutres Second he acquores the ab ht • al ded abov • lo co m rucate 
w1th and understand other speakers of the anguage Th ab lit rel1es hea on 
the ract that the language has been acquored as an 1ns!!\Jment o' thOl•ght 
Para U Eco (1985[1977]. 35). una semiótoca de la comun1CaCI6n presupone una 
sem1ótica de la sign1ficaaón, pero no ocurre a la •nversa podemos tener una 
semióltca de la sign1ficaaon al margen de una em10t1ca de la comumcacu:>n 
Según Dan Sperber y De1rdre Wolson (1994[1987)· 215) lengua es un sostema 
de representación reg1do por una gramáltca Y en op1n10n de Dere B1ckerton 
(1994(1990] 20) el lengua¡e "ni SIQUiera es pnnc1palmente un mediO de comu· 
nicac1ón, mas bien es un SIStema de representacion, un mediO para clasoficar y 
manipular la plétora de informaaón que nos inunda a lo largo de nuestra v1da 
Por otra parte, la comunicación, según algunos pensadores. no es una cuestión 
de codificar y descodificar. s1no un proceso inferenc1al. No sena fac1l explicar la 
función comumcaltva de la palabra casa. por e¡emplo. pero seria fác11 explicar su 
valor instrumental atendiendo a su función representativa. en concreto a su función 
clasificadora o categorizadora de la realidad . Lo m1smo podríamos decir de cual-
quier otro signo o construcción: no es fácil dear cuál es la función comunicativa del 
articulo: pero si es fácil explicar la función que tiene como elemento del que nos 
ayudamos para representar la realidad . Asumir una hipótes1s u otra es Importante. 
pues esto va a determinar la actividad en el aula en alguna medida. 
2. Esta atenc1ón a la función instrumental debería onentar la act1v1dad en el aula, 
pues lo único que tenemos que saber acerca de cualquier signo o construcción es 
para qué nos sirven, qué cosas hacemos los hablantes con ellos. Si no atendemos 
a este hecho , estaremos pasando por alto lo único importante en el funcionamiento 
de la lengua. Dice la RAE, en el Esbozo ... , que no sabemos lo que significa la forma 
esto, pero sabemos para lo que sirve. En mi opinión, no necesitamos saber nada 
más; se podría decir incluso que no nos importa el significado de la forma esto, o de 
cualquier otra forma lingülstica, si sabemos cómo usarla , si sabemos para lo que Sir-
ve. Pero, en realidad, no se trata de que no nos 1mporte el significado de las formas 
lingüísticas, sino de que el significado de cualquier forma, signo o construcción, es, 
como dijo Wittgenstein (1988[1958]), el uso que hacemos de ella. 
La consideración de la lengua como un sistema de representación llevarla , de 
manera natural , a la realización de una serie de actividades en el aula que no se 
justificarían fácilmente si partimos de que la lengua es un instrumento de comu-
nicación . Cualquier realidad que queramos comunicar necesita ser representada 
lingüísticamente. Una oración , según dice L. Wittgenstein {1987), es una figura de 
la realidad (un cuadro, una representación). No estaría de más una práct1ca conti-
nuada sobre los diferentes medios que la lengua pone a nuestra disposición para 
representar la real idad. La comunicación implica necesariamente la representación; 
y esto forma parte de la competencia lingüística. 
3. Estas preguntas fundamentales son indispensables, pues cada vez que se 
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opta por una mterpretac•on se está eltg•endo un cam•no; y es indispensable que es-
co¡amos el camtno adecuado Sena necesano plantearse otras muchas cuestiones 
ba teas para las que no hay lugar en un breve traba¡o como éste qué entendemos 
por s•gn•f•r.ado, cuáles son las funciones del lenguaje, con qué cri terios clastficamos 
os s•gnos o cuál es la naturaleza de las relaciones stntácticas. La opctón teónca 
determina la tnterprelactón de los datos. en algunos casos nos encontraremos con 
expltcactones aplicables a la enseñanza, en otros, nos encontraremos con explica-
Clones no aplicables a la enseñanza y. quizás, tnadecuadas como explicaciones de 
la lengua Este punto de parttda ltene, en m1 opimón. una enorme 1mportancia en la 
clase de lengua · cada elemento posee su functón instrumental: y de aquí se derivan 
consecuenctas Importantes Me voy a referir sólo a dos de ellas. 
4 Aquellas explicaciones que no recojan la función instrumental, el uso, además 
de no ser adecuadas como explicaciones de la lengua, van a distorsionar nuestra 
tarea, van a crear actttudes hostiles o negativas hac~a nuestra materia. En el nivel 
especulattvo esto no plantea demasiados problemas: pero, en el nivel de la ense-
ñanza de la lengua materna, puede tener efectos perversos en la actitud de los 
estudiantes, pues podemos estar dando unas explicactones en las que ellos como 
usuanos no se reconozcan. Supongo que la explicactón de la función instrumental 
no deberla ser dificil ni extraña para nuestros escolares, pues, en definitiva, lo único 
que tendríamos que consegutr es que constaten qué hacen ellos mismos cuando 
utilizan los diferentes tipos de signos y construcciones. 
Las teorías gramahcales hegemónicas en el siglo pasado -el estructuralismo, el 
generativtsmo e, incluso, algunas de las corrientes denominadas funcionalístas- no 
nos ayudan en esta tarea. Decir, como se hace a veces en el análisis, que un ele-
mento es adyacente a otro no nos dice nada acerca de la función instrumental del 
elemento que se añade: es como si dijéramos que usamos el adjetivo para colocarlo 
junto al sustantivo. Algunas gramáticas dicen que la forma que no significa nada. 
Está claro que se parte de un concepto de significado inadecuado, pues realmente 
si no stgmficara nada, no la utilizaríamos. Si la usamos es para algo. Si partimos de 
que el sígntficado es el uso, es decir, la función instrumental de los signos y cons-
trucctones, parece claro que la forma que sirve para algo. 
Una teoría Instrumental de la lengua, basada en el uso, no sólo debe ser la base 
de cualquier explicación que necesitemos dar, sino que debe ser también la base de 
todo entrenamiento lingüístico, tanto en L 1 como en L2, tengamos o no tengamos 
que recurnr a la explicación teórica. No podemos admitir, como ya he señalado, al-
gunas opiniones que se repiten frecuentemente en los últimos tiempos y que tratan 
de enfrentar, o diferenciar, el conocimiento de la lengua del conocimiento del uso de 
la lengua. Asi, Daniel Cassany, Marta Luna y Gloria Sanz (2005[1994]: 56) insisten 
en ello en varias ocasiones; al hablar de la programación en el Área de Lengua , 
afirman que debe centrar su interés más en el uso que en el aprendizaje del código. 
O cuando consideran (2005[1994]: 84) que "es importante distinguir entre conoci-
miento y uso de la lengua, y también entre aprendizaje de uno y otro. Esta distinción 
tiene implicaciones trascendentales en la escuela". Pero, en realidad, la única fun-
=-- --====----== 
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oón que t1enen las formas hogutstJcas es el uso que hacemos e ellas Por lo tant • 
contraponer el conoctmtento del cod1go al uso es una alaoa 
5 Asum1r de manera radtcalla func1ón mstrumental de las enguas la no d1Sttn· 
c1ón entre el conoc1m1ento del codigo y el conoom1ento del uso afecta al odelo de 
programación que suele utilizarse en nuestra matena La d1Stlnct6n entre contemdos 
conceptuales. por una parte. y contemdos Instrumentales o procedtmenta es. por 
otra. no llene una juslificactón clara pues el conoc1m,ento de la lengua solo puede 
ser mstrumental. En realidad no sabremos qué es la comunc1on que, st no sabemos 
usarla de manera consciente No sabremos para qué suven los den al!vos s1 no 
sabemos usarlos consctentemente Esta d1f1cultad para dtsltngutr entre lo que son 
conceptos y lo que son proced1m1entos ha stdo señalada en alguna ocasion. Anna 
Camps (1998:35) escnb1ó lo siguiente· "la dístinc1on entre conceptos y procedtmten-
tos no es tan clara como parece Entre los usos de la lengua y los conoctmtentos 
sobre la lengua hay una estrecha interrelactón". 
6 El entrenamiento hngüistico. que debe formar parte de la clase de lengua 
no tmpltca que. en todos los ntveles de la enseñanza haya que explicar la func1ón 
tnstrumental de los signos y de las construcciones Pero, en mí opmíón, el conoci-
miento de la función tnstrumental deberla ser parte de la formac1ón del profesor 
El docente puede realizar actividades encamtnadas a facilitar el uso de las formas 
lingüísticas, aunque no dé una explicación del objettvo que pretende consegUir. De 
la misma manera que un buen profesor de educación fistca o un buen entrenador 
deportivo debe saber para qué strven las activtdades que realiza , aunque no sea 
necesario que explique en qué consiste esa utilidad. 
4. ¿QUÉ SABEN NUESTROS ESTUDIANTES CUANDO INICIAN El ESTUDIO 
DE LA LENGUA MATERNA? 
Metodológicamente, es una pregunta fundamental , pues el nivel de conocimien-
to -o, si se prefiere, de competencia- es el que determtnara la programación, deter-
minara el input que debe proporcionar el profesor. 
1. Hay una coincidencia generalizada en admitir que cualquier hablante de cual-
quier lengua tiene un mayor conocimiento de la gramatica que del vocabulano an-
tes de iniciar la etapa escolar y en cualquier momento de su vida. Lev S Vygotsky 
(1984[1934): 139) escribió lo siguiente: "el pequeño posee el dominio de la gramá-
tica de su idioma mucho tiempo antes de ingresar en la escuela, pero es no cons-
ciente". Para Manuel Seco (1971: xi). "en la prácttca, no hay nadie que posea todas 
las palabras y todos los usos del idioma". Según Geoffrey Leech (1985[1981): 267), 
"el lexicón no tiene límites prefijados, diferenciándose en esto de la gramállca [ .. . ), 
nuestro proceso de adquisición correcta de vocabulario, de nuevos usos de este, 
dura toda la vida". En opinión de Ignacio Bosque (1989: 29), "todos desconocemos 
el significado de centenares de adjetivos o de verbos que están en el dtccionario, 
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pero no exrste nongun hablante que no use pronombres relativos·. Y, por último. 
Gregorro Salvador (1990: 196) nos advierte de que "lo que resulta casi idéntico en 
todos los hablantes de un rdioma es el srstema gramatical[ ... ]. pero no así el diccio-
narro, mas o menos extenso según los rndividuos, con notables desigualdades en 
los subsistemas léxrcos· 
2. Aunque aceptemos que las careneras de nuestros estudiantes son más de 
vocabulario que de gramátrca, es necesano plantearse qué es lo verdaderamente 
rmportante en una lengua, si el diccionario o la gramatica, pues esto debería reper-
cutrr tambrén en la activrdad en el aula Y de nuevo, como en cualquier otro tema , 
tenemos opinrones diferentes. Para Jesús Tusón (1989: 26), "el léxico no es más 
que la perrferia de una lengua, la parte más superficial de la habilidad lingüística". 
Pero no todos opinan así: desde la psicolingüística, F. Valle Arroyo (1992: 29), nos 
drce que ·es rmposible conocer una oración sin haber comprend ido las palabras 
componentes en su tota lidad o en su mayoría". 
3 Podemos, pues, estar seguros de que, de acuerdo con el dialecto o con el 
socrolecto en el que han crecido, nuestros estudiantes saben usar bastantes formas 
lingüísticas. Saben usar la mayorla de los signos que pertenecen a la gramática: ar-
tículos, preposiciones, conjunciones y muchos tiempos del verbo. El lenguaje es un 
¡uego y, como todo juego, tiene una serie de reglas que lo regulan y constituyen . El 
uso de la lengua de nuestros escolares, lo mismo que el de los adultos con escasa 
formación, podríamos cali ficarlo de pobre. Este hecho lo estudió la sociolingüística a 
mediados del sig lo pasado, sobre todo a través de una serie de trabajos llevados a 
cabo por B. Bernstein (1988[1971]. Bernstein estableció una distinción entre código 
elaborado y código restringido, que estaría unida al nivel social , o sociocultural, de 
los hablantes. Esta distinción seria equivalente a la que manifiestan nuestras expre-
siones más coloquiales, pobreza de lenguaje y riqueza de lenguaje. El código res-
tringido se caracteriza por utilizar un vocabulario reducido y una sintaxis elemental, 
poco compleja, con predominio de la parataxis sobre la hipotaxis. 
5. ¿QUÉ PODEMOS HACER? 
Parece cla ro, a partir del análisis anterior, que a la clase de lengua le corres-
ponden dos grandes tareas para mejorar la competencia lingüística, el dominio del 
sistema de representación, de nuestros jóvenes: ampliar el vocabulario y usar de 
manera consciente las formas gramaticales. En este aspecto, las programaciones 
de L 1 y de L2 son bastante similares, sobre todo en lo que se refiere al vocabulario. 
Algo menos en lo que se refiere a las formas gramaticales, sean signos o construc-
ciones. Con el entrenamiento en L2, pretendemos alcanzar una automatización en 
el procesamiento; con el entrenamiento en L 1, pretendemos alcanzar la desauto-
matización, o, lo que sería equivalente, la utilización consciente de los signos y las 
construcciones. 
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5.1. La enseñanza del vocabulario 
1 Creo que es razonable asum1r la dtstmCJón establecida por Bernste1n y. s1 , 1 
lo hacemos. nos está mostrando una de las grandes tarea de la clase de lengua 
ennquecer el vocabulano de nuestros estudiantes. o hacerte asl ( es se lo ol 
en c1erta ocasión en los cursos de verano de Almuñecar al profesor E Cosenu no 
sólo no seria progresista, s1no que seria condenar a nuestros escolares a desenvol-
verse a lo largo de su vida con un código restnngtdo Las conctus1ones de Bernstetn 
fueron radicales. y han sido cuestionadas postenormente. pero no esta de mas 
recordarlas aquí: para Bemstein el código utilizado determ1na la moVIlidad soc1al 
de los individuos. En su opin1ón el uso de un código restringidO los condenaba a no 
salir de un nivel social bajo. No podemos pasar por alto la enorme 1mportanc1a que 
t1ene la enseñanza del vocabulano en la enseñanza de L 1. Pero, ms1sto de nuevo. 
esta tarea no depende sólo del Área de Lengua pues el nivel cultural de una perso-
na no depende sólo de la clase de lengua. 
2. Parece claro que una de las más importantes tareas de la clase de lengua. 
debe estar orientada a ampliar el vocabulario de nuestros estudiantes Como no se 
trata de memorizar palabras. sino de aprenderlas a través del uso, el Instrumento 
fundamental debe ser la lectura. La tarea es tan importante que no debería de¡arse 
a la iniciativa de cada profesor, deberla programarse con el mayor detalle posible-
número de obras de lectura en cada curso, actividades, etc. Con los medios técni-
cos de que disponemos en la actualidad, incluso se podria programar y cuanlificar 
el vocabulario con el que tendríamos que trabajar en los diferentes mveles de la 
enseñanza. Personalmente, al margen de cómo se pueda encaJar en una progra-
mación, pienso que, si alguien dedicara un curso completo a la lectura programada 
y reflexiva de textos literarios, estaría realizando una actividad que 1nC1dlfia de ma-
nera directa e importante en el cumplimiento de los objet1vos de esta matena. Creo 
que estaría realizando un magnifico curso de lengua. Y el fm no sería pasarlo b1en 
o no pasarlo bien en clase, sino contribuir a que la escuela cumpla los objetivos que 
corresponden a nuestra materia. Esta actividad lectora podría complementarse con 
otra , que me parece es práctica habitual en las clases L2: construir breves textos 
con un vocabulario previamente conocido a través de la lectura. Recordemos que, 
en el estudio de las segundas lenguas, es también la lectura el medio para ampliar 
nuestro dominio de esas lenguas. una vez que los aspectos gramaticales básicos 
se han asimilado. 
3. Mejorar la competencia lingüística de nuestros estudiantes pasa utilizando 
un término de la informática, por enriquecer el input. Como decía, el ejerCICIO comu-
nicativo por si mismo, aunque sea muy reiterado. no lleva del código restring1do al 
código elaborado_ El vocabulario es el instrumento mediante el cual categorizamos 
cognitivamente el mundo que nos rodea. lo representamos. El nivel cultural de una 
persona depende esencialmente del vocabulario que maneja. 
Pero la lectura también va a influir muy positivamente en la uti lización de las 
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estructuras s1ntáct1cas va a mejorar el mput gramatical: y va a contnbuir de manera 
1mportante a la utiliZación de lo que Bemste1n llamó código elaborado Los textos 
leidos además de ampliar el vocabulano med1ante la lectura reflexiva. se prestan a 
otras actiVIdades. como resúmenes. expos1c1ones orales creac1ón de textos breves 
usando un conjunto de palabras previamente seleccionadas. etc. 
4 Hay una conciencia clara de que. efectivamente, el conocimiento del vocabu-
lario es un factor decisivo en la enseñanza Amado Alonso y Pedro Henrlquez Ureña 
(1971[1938] 25) ya señalaban la obligación de mvesligar el significado de las pala-
bras poco familiares que aparec1eran en los tex1os. tarea ·que ha de realizarse con 
ayuda del d1cc1onano, durante todo el estud1o del castellano. como complemento de 
cada lectura· 
No se puede negar la Importancia que tiene el aprendizaje del vocabulario. En el 
llamado Enfoque Natural, como modelo para la enseñanza de segundas lenguas, 
propuesto por Krashen y Terrel. se parte de la base de que, en una lengua, lo im-
portante es su vocabulario: una lengua es esencialmente su léxico y de manera 
secundaria su gramática, que determina cómo se explota el léxico para producir 
mensajes Damel Cassany Marta Luna y Gloria Sanz (2005[1994]: 378) reconocen 
que "realmente el aprendizaje y el conocimiento del vocabulario son decisivos para 
poder comunicarse" De ahl que (2005[1994]: 383) consideren "importante que los 
maestros sean conscientes de qué léxico debe adquirir el alumno". No es de extra-
ñar que, para B. Mantecón (1992),1a enseñanza del vocabulario de la lengua mater-
na exija tanta planificación como la adquisición del léxico de una segunda lengua. 
5. Acerca del aprendizaje del vocabulario no estarían de más algunas reflexiones 
de carácter cognitivo. Lev S Vygotsky {1984[1934]: 151) escribió lo siguiente: 
en nuestros experimentos un mño mudo aprendió sin mucha dificultad las pala-
bras mesa, escritono, sofá, estantes. y asi sucesivamente. El término muebles, 
sm embargo, le resultó muy difícil de entender. El mismo día en que aprendió con 
éxito camisa, sombrero, chaqueta, pantalones, etc. no podía elevarse sobre el 
nivel de esas series y dominar la expresión ropas. 
Está claro que el sujeto de la investigación de Vygotsky tenia mucha más facili-
dad para aprender el nivel de categorización que, posteriormente, los cognítivistas 
llaman "nivel básico". Asimismo, el cognitivismo ha introducido otros conceptos que 
pueden ser interesantes para la organización del estudio del vocabulario. E. Unge-
rer y H. J . Schmid (1999[1996]: 212) exponen que la investigación en Inteligencia 
Artificial ha llevado a nociones como marco o escenario -esquemas cognitivos, en 
definitiva- que muestran cómo se almacena la información en nuestra mente. 
En estos dos últimos testimonios, podemos ver los conceptos de Hiperonimia 
e Hiponimia, por una parte, y, por otra, los de Holonimia y Meronimia. De manera 
consciente o inconsciente, cuando queremos traer un conjunto de palabras al aula, 
son estos los ejes mediante los cuales se agrupan, de manera que no resulten 
un conjunto desorganizado de elementos. En los Diseños Curriculares del Instituto 
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Cervantes. encontramos vemte bloques temattcos q e son realmente e1n1e holont· 
mos. a través de los cuales se organiza el mundo ~ por lo tanto, 1 vocabulano 
6 Un tema discutido es el hpo de texlos que debemos emplear ma ontanamente 
como textos de lectura. y. por lo tanto, como mstrumel'ltos para la ampllae~on de 
vocabulario. En m1 opinión, deben ser fundamentalmente textos llternno:. Arturo 
Medina Padilla (1988; 515) recoge las palabras de Damaso Alonso, para QlJien ·no 
hay mejor medio para hacer que nuestra habla sea mas nca de conten•do, ma 
prec1sa, más eficaz, que la educacíon literana· Para E Cosenu (1987. 24-25), ·el 
empleo del lenguaje en la vida práctica es efect1vamente un uso. Tamboén podemos 
dec1r que el empleo del lenguaje en la c1enc1a es un uso Pero no el lengua¡e en la 
literatura, que no es un uso particular, sino que representa la plena func1onahdad 
del lenguaje". Algo parecido leemos en Ana Martfnez. Carmen Rodnguez y Felipe 
Zayas (1 994: 37), pues su propuesta parte del hecho de que "los textos hteranos 
constituyen un ámbito privilegiado para la reflex1on lingüisltca. ya que representan 
toda la variedad de situac1ones, tonos y estilos de comunicación" 
Evidentemente, todo esto está muy relac1onado con el modelo de lengua que 
queramos enseñar: Luis González Nieto (2001. 154). por ejemplo. cons1dera que 
la enseñanza de las variedades normativas y estándar es una de las funciones 
esenc1ales de la escolarización. La reflexión de B. Mantecón (1992 196) sobre esta 
cuestión es sintomática: 
La referida trivlalización es una forma de entorpecer el proceso intelectual en 
aquellos que podrían complementarlo debidamente. Parecerá tal ve1 un cnterio 
elitista, y quizás lo sea. pero, aun considerando que todo el mundo debe tener 
igualdad de oportunidades p1enso que es necesano elevar a los que tengan ver-
dadero interés en el aprendizaje no rebajando su nivel. No se puede Simplificar lo 
complejo sin correr el riesgo de distorsionarlo. Masificar la cullura en una difusión 
torpe y superficial es una forma de negarla. 
7. El léxico se puede y se debe abordar no sólo aumentando el caudal , que ya es 
importante, sino conociendo las reglas que lo configuran. Es necesario ident1ficar las 
diferentes clases de lexemas, pues cada una de ellas constituye una manera de re-
presentar la realidad, asociada a una diferencian formal. Las defimciones sintácticas 
no ayudan en esa tarea. Los diferentes aspectos que muestran la función expres1va 
en el léxico también pueden ser objeto de entrenamiento. Los mecanismos para la 
formación de palabras también deben ser conocidos en su función Instrumental, 
incluso jugando a construir palabras que no se usan. 
5.2. La enseñanza de la gramática 
1. Hemos partido del hecho de que nuestros escolares saben usar la lengua ma· 
terna, aunque de manera reslring ida ; y en este punto puede haber muchas diferen-
cias en tre unos estudiantes y otros. Pero todos, s1n excepción, la usan de manera 
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no reflex1va . Usan los articulas. pero en realidad no saben para lo que sirven, de la 
m1sma manera que sabemos cammar pero no sabemos cuales son los elementos 
de nuestra anatomía que entran en juego. Parece, pues, que la segunda tarea, el 
segundo objetivo en el estud1o de la lengua, debe ir dirigido a conseguir que, me-
diante el entrenamiento, sepan usar de manera consciente las formas lingüísticas. 
Esto naturalmente nos exige a los profesores que sepamos qué hacemos con las 
palabras y qué hacemos con las construcciones. El profesor es, literalmente, un 
entrenador La intu1C16n no es suficiente para un buen profesor de educación física, 
debe conocer nuestra anatomía ; y algo parecido podemos decir del profesor de 
lengua Podemos practicar, actuar como entrenadores lingüísticos, aunque la expli-
cación grama!Jcal no sea conveniente por la edad de nuestros escolares, realizando 
los ejercicios opcrtunos; pero el profesor de lengua, lo mismo que el profesor de 
educación fisica , debería saber cuál es la funcionalidad de lo que esta haciendo. 
Llegados a un determinado nivel -y creo que esto se produce mas pronto que tarde-
el entrenamiento debe ir acampanado de la explicación de lo que hacemos, para 
que los estudiantes sean capaces de usar conscientemente lo que ya saben hacer 
inconscientemente. No olvidemos que la explicación sólo consiste en mostrar lo que 
ya saben hacer. 
2. Quizas sea conveniente recoger algunas reflexiones sobre el aprendizaje de 
la gramatica en la clase de L2 . B. Mclaughlin (1992[1978]: 165-166) considera que 
"los procesos controlados constituyen los 'escalones' que el alumno recorre hacia el 
procesamiento automatice subiendo paulatinamente a niveles más difíciles". De ma-
nera coincidente, para Alejandro Catañeda (1997: 88), "el aprendizaje se inicia con 
la aplicación del procesamiento controlado que pasa a procesamiento automático a 
través de la práctica". Supone que nuestra capacidad de procesamiento controlado 
es limitada y, por lo tanto, sólo cierto conjunto de estructuras gramaticales podrá ser 
manipulado simultaneamente de forma controlada. Todo esto lleva a la necesidad 
de la automatización de las estructuras lingüísticas en la enseñanza de L2 . Vivían 
Cook (1993) recoge las etapas señaladas por algunos estudiosos en la adquisición 
de una segunda lengua, que van de una atención intensa a procesamiento automa-
tice semejante al del hablante nativo. 
3. Posiblemente, en la enseñanza de la lengua materna, habría que perseguir un 
objetivo inverso: se trataría de pasar de la automatización al control consciente de 
su uso. Parece, pues, que los objetivos en el estudio de la gramatica de la L 1 y la L2 
difieren en alguna medida. Algunos insisten en estas diferencias. Kim Griffin (2005: 
157) escribió que "tal vez el mito más erróneo y mas dañino es el que propone que 
aprender una segunda lengua es igual que aprender una primera lengua y por lo 
tanto en el aula se deben reproducir estas circunstancias". Efectivamente, los obje-
tivos, según hemos visto, difieren; pero esto, en mi opinión, no impide que las acti-
vidades gramaticales puedan ser practicamente equivalentes. Y, en ambos casos, 
debe ser el profesor el que administre el input y la secuenciación de las actividades, 
pues, como escribieron David Ausubel , J. A. Novak y Helen Hanesian (1993[1987]: 
.¡ 
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37) los métodos de descubnm emo en la enseñanzn d1f cúmente const1 uy n me-
diOS pnmanos y eficaces de transm11ir el contenido de una diSCJplma em ca· 
Tamb1én es necesano reconocer que. aunque el profe_or este realizando el trabajO 
de manera adecuada, lamentablemente esto no garantiza los resultados pero el 
tecn1co en la matena es el profesor y es el que debe programar la secuencmCJOn de 
la act1v1dad en el aula. 
4 La propia naturaleza de la lengua 1mpone en alguna medoda el orden que de-
bemos segUir. Parece que es necesano trabajar a fondo la morfologla. Una 1 .ngua 
esta conshtUJda por un conjunto de signos y unas reglas mediante las cuales se 
combinan y forman construcciones Tenemos que conocer los d1ferentes t1pos de 
s1gnos y de manera más deten1da. las formas gramallcales. pues cada lipo gra· 
matical es una unidad func1onal. No creo que el análisis deba ocupar un espac1o 
Importante en la actividad de la clase de lengua. pero, sea cual sea el t1empo que le 
dediquemos. es Imposible proceder a n1ngún t1po de análisis. SI no se saben idenh-
ficar las umdades que se combman. 
En mi opin1ón. hay otra razón más profunda. si cabe s1 una de las tareas de la 
clase de lengua es convertlf en conoc1m1ento consc1ente el saber no consc1ente -lo 
que en los diseños curnculares se suele llamar conocimiento reOex1vo sobre la len-
gua- necesitamos identificar las herramientas que estamos mane¡ando, cada s1gno 
es una herramienta. No podremos hablar de adjetivos. de artículos o de indefinidos 
sin saber cuáles son. Pero conocer los paradigmas es conocer la función mstrumen-
tal que desempeñan las diferentes formas que los constituyen . Como hipótesis de 
part1da, parece razonable suponer que, si nuestros alumnos saben manejar cons-
cientemente los signos y las construcciones. sabrán identificar esos usos cuando 
aparezcan en textos producidos por otros hablantes. 
5.3. Actividades con la gramática 
1. En las actividades gramaticales se debería practicar, por una parte, con los 
morfemas y, por otra, con las construcciones . Todas las unidades sigmficat1vas per-
tenecen al léxico o a la gramática. Es necesario conocer para qué nos sirve cada 
uno de los morfemas y practicar de manera consciente su uso. El uso es el que 
determina la función, las formas lingüísticas sirven para aquello para lo que las 
usamos. 
Podemos realizar un ejercicio de entrenamiento con cualqu1er tipo de signos, 
sobre cualquier componente de los paradigmas de la gramática Lo ún1co que ne-
cesitamos es conocer su uso para poder pract1carlo de forma consciente. No se 
trata, o no tiene por qué tratarse, del ejercicio tfpico de redacc1ón. Todos sabemos 
que, cuando un profesor tiene ciento y pico alumnos, por mucho interés. empeño y 
horas que le ponga , ese tipo de ejercicio sólo puede ser una actividad esporádica 
En cambio, la actividad, el entrenamiento, que estoy proponiendo se puede llevar a 
cabo todos los días del año; y puede contribuir a uno de los objet1vos fundamenta-
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les de la enseñanza de la lengua· hacer conscientemente lo que ya se sabe hacer 
mconsc1entemente. y con ello. s1n ningún tipo de duda. aumentar la competencia de 
nuestros estudiantes en su lengua materna. La competencia depende del dom1n1o 
delléx1co y de las estructuras gramaticales. 
Se trata de un entrenamiento en el uso de los materiales que pueden ser utili-
zados para construir textos. Pero construir un texto requiere el dominio de muchas 
destrezas. Algu1en puede construirse su propia casa. pero, para ello, necesita saber 
prev1amente utilizar matenales muy diferentes. Pintar un cuadro supone haber prac-
ticado y dom1nar una serie de técnicas parciales. El profesor de educación física 
cons1gue sus objetivos de fortalecimiento y desarrollo físico a través de una serie 
de entrenamientos parc1ales de muy diferente tipo. A modo de ejemplo, me voy a 
referir brevemente a algunos morfemas y expondré la función instrumental que, en 
m1 op1nión, llenen y posibles actividades. 
1 1. Mediante el morfema de plural , los sustantivos contables dejan de tener 
una función exclusivamente clasificadora de la realidad y los usamos con referen-
cia genérica (Francisco Osuna 1991 y1997), es decir, se refieren a la realidad que 
clasifican de manera no delimitada. Esta es la función instrumental de formas como 
rfos, mños, árboles y pueblos. El niño pequeño es capaz de decir, al volver de la 
fena, cosas como: y había leones y payasos y elefantes, aunque sea con media 
lengua. Naturalmente esta función del plural la hace especialmente apta para las 
descripciones de ambiente. Al mismo tiempo que conocemos la función de las for-
mas podemos practicar su utilización, tomar conciencia de su función instrumental. 
Para ello no es necesario escribir textos extensos: dos lineas pueden ser suficientes 
y se pueden corregir en el aula. En el siguiente texto de L. Landero (2007 : 18, Hoy, 
Júpiter, Barcelona, Tusquets) vemos en cursiva algunos ejemplos : ··se orientaba en 
ella siguiendo el curso de los zócalos, que lo conducían y extraviaban por zaguanes, 
escaleras, alcobas clausuradas, oscuros cuartos que servían de almacén o des-
pensa, cámaras donde yacían arrumbados enseres polvorientos y antiguos, tinajas 
en cuyas oquedades la voz se deformaba en ecos, artesas tapizadas de telarañas, 
útiles metálicos roidos por el óxido, candiles, cribas, ratones ... ". 
Se puede concretar la actividad todo lo que se quiera y repetirla de diferentes 
maneras hasta que se use de manera consciente. Podemos pedir que escriban un 
oración empezando con el verbo Habia , seguida de cuatro sustantivos en plural , 
podemos aportar los sustantivos que deban utilizarse, podemos indicar el escenario 
sobre el que se escriba (una tienda, un bar, un paisaje ... ), etc. 
1.2. Si sabemos que algunos indefinidos (Francisco Osuna 1991 , 1997) -como 
bastante, tanto, demasiado, mucho, entre otros , que significan cantidad no numéri-
ca- son usados a veces delante de adverbios y adjetivos para expresar intensidad. 
podemos practicar su uso. Una pellcula puede ser bastante lenta, muy lenta o de-
masiado lenta . Estos usos son una de las formas mediante las cuales manifestamos 
la función expresiva del lenguaje. Alguien puede ser simpático y tener la nariz pe-
queña; pero si decimos que es demasiado simpático o que tiene la nariz demasiado 
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peqvena, hemos mtroduc1do un elemento in1ens1vo expresivo como una aorec1aaon 
de los hablantes Esta es su func1ón mstrumental. para esto Sirven, y podemos prac-
bcar su uso. Podemos suponer que, si sabemos usarlOs. sabremos rdentificarlos 
cuando sean usados por otros Podemos utJiizar textos breves escntos por otros 
autores e .ntroducir modificaciones para practicar esta funaón 
1 3 Por últ1mo. dentro de este apartado dedicado a mostrar algunas actiVIdades 
para practicar el uso de los morfemas, me refiero a la llamada conjunción que Se 
trata tambien de un morfema auxiliar (Franc1sco Osuna 2004b. 2005) cuya funcion 
--es decir. cuyo uso- consiste en modificar la funcrón semantlca del segmento al que 
se antepone. en el sent1do de que convierte construcciones con referencia com 
pleja, orac1ones. en construcciones con referenc1a s1mple. Esta forma la usamos 
para msertar estructuras oracionales como elementos de otra orac1ón . pero esto no 
!lene que ver nada ni con la sustantivación ni con la adjetwación: una orac1ón llene 
referenCia compleja y, mediante la forma que, la usamos como un elemento con 
referencia simple. con lo cual podemos insertarla dentro de otra oración. Su función 
se parece a la de los paréntesis en élgebra, que nos perm1ten insertar unas formulas 
complejaS dentro de otras fórmulas funcionando como un elemento de ellas. Siem-
pre que identifiquemos para qué nos sirve o qué hacemos con una forma lingüistica, 
podemos practicar su uso. Y, como esto es un juego, podriamos jugar a insertar la 
oración Antonio ha venido dentro de otras oraciones anteponiéndole la forma que 
El juego, como diria Wittgenstein, no tiene limites; y el objetivo es usar consciente-
mente las formas que ya sabemos usar de manera inconsciente. 
2. Parece claro que el segundo aspecto de la gramática de la lengua sobre el 
que podríamos realizar una actividad sistemética es la sintaxis . Y se deberfa hacer 
respondiendo a la pregunta acerca de para qué sirve o qué hacemos con la sintaxis 
-<:on las construcciones, en definitiva. En los t1empos actuales, el conoc1m1ento de 
la s1ntaxis es utilizado sobre todo para analizar frases. Pero, antes de que se ge-
neralizara el término sintaxis para referirse a esta parte de la gramética claramente 
diferenciada de la morfologia, salia llamarse frecuentemente constructio, que hoy 
denom1nariamos construcción. Si la morfología, de manera general. trataba de res-
ponder a la pregunta acerca de para qué sirven los diferentes tipos de signos y trata-
ba de utilizarlos en el entrenamiento, la sintaxis o construcción trataré de responder 
a la pregunta sobre para qué nos sirven los diferentes tipos de construcciones . 
El mecanismo es bastante simple. Dice N. Chomsky que la sintaxis de las len-
guas humanas tienen ta l complejidad que, si no admitimos un componente genético 
o mnato en el lenguaje, no podríamos entender cómo es posible que los n1ños la 
aprendan tan pronto. Es lo que se conoce como el problema de Platón: cómo sa-
bemos tanto a partir de una experiencia tan limitada. Posiblemente Chomsky esté 
equivocado, posiblemente la lengua no sea algo tan complicado como él dice. Los 
elementos con los que podemos hacer una tortilla de patatas, con muy pequeñas 
variaciones, son siempre los mismos y bastante limitados. Pero, con esos mismos 
componentes, podemos hacer una tortilla muy pequeña o muy grande, sin variar los 
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componentes, variando sólo la cantidad Esto m1smo ocurre en el funcionamiento 
de la lengua Cuando dec1mos la casa me gustó mucho, con el segmento la casa, 
estamos nombrando un objeto y cuando dec1mos /a casa que v1mos el día en el 
que estuv1mos en la feria del pueblo del Juan me gustó mucho, con el segmento la 
casa que vimos el dla en el que estuVImos en la feria del pueblo de Juan también 
estamos nombrando un ob¡eto. Estos dos segmentos tienen la misma función. 
En realidad. sólo tenemos tres tipos de construcciones, cada una elaborada con 
materiales prop1os. y cada uno de estos tipos puede ser muy breve o muy extenso, 
pero utilizan los m1smos materia les. Si retomamos la pregunta acerca de para qué 
nos s1rven las construcciones o qué hacemos con las construcciones, tendríamos 
que responder con tres apartados correspondientes a las tres funciones instrumen-
tales que tienen las construcciones, función clasificadora , función designativa y re-
ferencia compleja (oraciones). Me voy a referir sólo a una de ellas. 
2.1. Algunas construcciones nos sirven para clasificar la realidad (Francisco 
Osuna 2002b). Todos los s1gnos pertenecientes al léxico sirven para clasificar la 
realidad , son categonzadores, asi mesa, rlo, blanco o caminar. Hemos hablado de 
la necesidad de ampl iar el vocabulario, porque es el instrumento mediante el que or-
ganizamos cognit1vamente los diferentes elementos de la experiencia. Pero necesi-
tamos permanentemente construir clasificaciones más precisas que las que vienen 
en el diccionario; como afirman muchos lingüistas, entre ellos Salvador Gutiérrez 
(1981 , 1989), el léxico es insuficiente. Cuando un niño pide un helado de turrón, 
sabe lo que quiere, en pnmer lugar, y, en segundo lugar, sabe cómo decirlo. Nos 
está mostrando alguna de las reglas del juego del lenguaje. Todos sabemos que 
helado de turrón es un tipo de helado, una expresión clasificadora que no viene en 
el diccionario. 
Es un hecho evidente que una de las cosas que hacemos cuando hablamos es 
construir clasificaciones de la realidad que no vienen en el diccionario, pero que 
están reguladas mediante la gramática, es decir, las realizamos de acuerdo con 
unas determinadas reglas. El mecanismo es de una rentabilidad extraordinaria. Y 
si sabemos cómo funciona - no olvidemos que los hablantes saben utilizarlo- po-
demos practicarlo de manera consciente. No se trata de analizar, sino de construir, 
de practicar la función instrumental de las construcciones. El análisis que suele 
practicarse deja mucho que desear, pues no reconoce la función de los diferentes 
elementos que forman parte de una construcción. El mecanismo es totalmente lógi-
co: si ampliamos la intensión reducimos la extensión. La extensión de la realidad a 
la que se puede aplicar el término helado es mayor que aquella a la que se puede 
aplicar la construcción helado de turrón; al mismo tiempo, la intensión, el contenido 
conceptual de esta ultima es mayor que el del término helado. Dicen los lógicos 
que a mayor intensión menor extensión; y exactamente esto y mediante el mismo 
procedimiento es lo que realizan los hablantes permanentemente. Por mucho que 
insistiera, no ponderarla de manera suficiente la función y eficacia de las construc-
ciones léxicas. 
¿Cuáles son las reglas de este juego? En teoria, cualquier lexema puede servir 
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de base para constrUir una clastficaaón mas prectsa d la reahdad pero, de hech 
~::sle mecantsmo func1ona de manera genera tzada con los sustantt os y con lo!'. 
verbos, en menor medtda , con los adjetivos, y de manera mas reduCida con los 
adverbiOS Y, en todos los casos. la construcc1on extca se puede 1denttficar con::>h· 
uye una expltcaCJon de lo que los hablantes hacen. Me hmtto a mo trar, de man ra 
abreVIada las construcc1ones léxtcas con sustanttvos. 
2 2. En el caso de los sustanttvos. podríamos afirmar que todas las construcao-
nes conslttuidas por sus! + sus!, sus! + adj, adJ + su t. o sust + prep + sust, o adJ. 
son construcctones léxicas. pero. en realidad, la regla se puede generalizar mas 
stempre que aportemos algún rasgo de carácter intenctonal a un segmento léx1co, 
estaremos ampliando la intenstón de ese lexema son cosas suyas, o habla mos-
qu•tos como caballos. (Recordemos la functón de como) . En el sigutente texto de 
R. M" del Valle lnclán (1969 110, Sonata de pnmavera sonata de estío, Madnd, 
Espasa-Calpe), tenemos eJemplos, en curstva, de la extraordtnaria rentabilidad del 
procedtmiento 
Montamos y en tropel atravesamos la ctudad Ya fuera de sus puertas htctmos un 
alto para contarnos. Después dio comtenzo lajomada fatigosa y larga Aqui y allá 
en el fondo de las dunas y en la falda de arenosas colinas, se alzaban algunos ja-
cales que entre vallados de enom1es cactus, asomaban sus agudas techumbres 
de cáñamo gns med1o podrido. Mujeres de tez cobriza y 1n1rer dulce salían a los 
umbrales, e indtferentes y stlenctosas nos velan pasar La actitud de aquellas figu-
ras bronclneas revelaba esa tristeza transmlllda, vetusta, de las razas venc1das. 
Su rostro era humilde, con d1entes muy blancos y grandes ojos negros. selváttcos. 
mdolentes y velados. Pareclan nacidas para vivir eternamente en los aduares y 
descansar al pte de las palmeras y de los ahuehuetes. 
Estamos ante un mecanismo, un juego, que podemos practicar de múlttples ma· 
neras y con el grado de dificultad que consideremos conventente. Podrlamos. por 
ejemplo, jugar a constrw clasificaciones de la realidad parttendo de las palabras 
rio, tejado y zapato; y podríamos hacerlo usando al menos tres elementos léxicos 
con cada una de estas palabras. Se pueden manipular textos, aunque el resultado 
parezca algo extraño. Se trata, como vengo repitiendo de usar consctentemente las 
reglas del JUego. No es necesario insistir en la importancia del procedimiento para la 
función expresiva en textos de creación literaria. 
6. CONCLUSIÓN 
Hay que reconocer que el modelo de enseñanza que estoy proponiendo para 
mejorar la competencia lingüística de nuestros estudiantes implicaría cambiar mu-
chas cosas, empezando por el modelo explicativo que encontramos en los manua-
les escolares y los tipos de actividades que proponen; pero, sin llegar a un cambio 
radical . se podrían introducir algunas rectificaciones o modificaciones en ese mo-
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delo por e¡emplo. 1ns1St1r más en la construcción que en el análisis, o trabajarlas en 
paralelo ins1st1r en el concepto de regla , no como una vuelta a gramática normativa. 
s1no como constatac1ón de las convenciones que regulan el uso de los signos y 
las construcciones. algo es esencial para el juego del lenguaje, impuesto por los 
prop1os usuanos, o empezar a pracllcar el punto de v1sta de que no hay tal código 
abstracto, sino usos del lenguaje. A veces comprobamos que nuestros estudiantes 
no son capaces de 1dent1ficar un tipo de construcción cuando pedimos el análisis, 
qu1zás esa dificultad se podría salvar pasando. mediante una práctica diríg1da, a 
usar el t1po de construcc1ón que no son capaces de Identificar. 
Sería pos1ble. con la colaboración de un equ1po de traba¡o, planificar el entrena-
miento en la competencia lingüística para toda la etapa escolar, controlando la pro-
gramación del mput y la acllvidades mediante las cuales se realiza el entrenamiento 
en las formas hngüist1cas. Podría ser una actividad diaria, organizada de manera 
m1nuciosa y fácil de controlar 
Como mi propósito era centrarme en el sistema de representación, no he me he 
refendo a la construcción de textos. Otros muchos aspectos he ido eludiendo al hilo 
de la exposición. Ciertamente construimos textos, pero los textos están hechos con 
materiales lingüísticos pertenecientes al léxico o a la gramática. Y la especificidad 
de cada texto depende de esos materiales lingüísticos con los que esté construido, 
que, a su vez. dependen de tres factores. función del lenguaje predominante, modo 
del discurso utilizado y vanedad lingüística empleada. Para construir un texto, nece-
sitamos tener algo que decir y dominar la función de las formas lingüísticas. Cons-
trUir textos ya no es un juego, sino una actividad a la que deberían poder aplicarse 
todas las técnicas parciales que se han practicando previamente y que, se supone, 
podemos manejar. Su redacción requiere una planificación y una información (las 
conocidas inventio, dispositio y elocutio de los clásicos). Un texto ya no seria tanto 
una sesión de entrenamiento como un ejercicio real , un partido. Pero no podemos 
olvidar que el texto es lo que es por el material lingüístico con el que está hecho, 
es decir, un texto se elabora con signos y construcciones. Podemos, en clase de 
dibujo, pintar un cuadro; pero, para pintar un cuadro, necesitamos dominar una se-
rie de técnicas parciales que pondremos en juego en la actividad globalizadora que 
consistiría en pintar un cuadro. 
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